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Modellversuche verstehen sich über die 
Realisierung praktischer Interventionen 
hinaus auch als Teil der wissenschaftlichen 
Forschung. Dementsprechend müssen sie 
ihre Operationen an methodischen und 
theoretischen Standards der Wissenschaft 
orientieren. Hierzu gehört auch die fort-
laufende Reflexion der eigenen Aktivitäten 
vor dem Horizont der sich verändernden 
Theoriediskurse. 
Die Arbeit an und mit Modellversuchen 
basiert auf einer Rahmenvereinbarung zur 
koordinierten Vorbereitung, Durchführung 
und wissenschaftlichen Begleitung für 
Modellversuche im Bildungswesen vom 
7. Mai 1971, wonach es letztlich das Ziel 
der Modellversuche ist, Entscheidungs-
hilfen zu wichtigen Fragen des Bildungs-
wesens zu geben. Dazu wurden vier 
Grundsätze entwickelt, nach denen die 
Förderungswürdigkeit von Modellver-
suchsanträgen beurteilt werden: bedeutsam 
sind dazu die Innovation, die Prüfung der 
Übertragbarkeit und überregionale Bedeu-
tung und last not least die wissenschaft-
liche Begleitung. 
Im folgenden soll der Versuch gemacht 
werden, die Problemlage eines Modellver-
suches der Bund-Länder-Konferenz theo-
retisch zu reformulieren. Hierbei wird zu-
nächst deutlich, daß der Modellversuch mit 
einer Problematik konfrontiert ist, die in 
der Pädagogik vielfach reflektiert worden 
ist und hier unter den Begriff der Differenz 
von Kausalität und Autonomie gefaßt wer-
den soll. Diese Thematik taucht, wenn 
auch in erheblich veränderter Form, wieder 
auf, wenn man Anschluß an die sich ab-
zeichnenden Modelle einer systemtheore-
tisch bestimmten Kognitionstheorie findet. 
Das Ziel des Modellversuches „Förderung 
naturwissenschaftlich-technischer Bildung 
für Mädchen in der Regelschule und die 
Auswirkungen auf die Entscheidung für 
technische Berufe in Thüringen" ist es, 
Schülerinnen und Schülern mit Hilfe be-
stimmter Interventionen zu einer kompe-
tenten Berufswahlentscheidung zu verhel-
fen.1 Der Schwerpunkt der Aktivitäten 
liegt hierbei auf der Vermittlung von 
Wissen und Motivation in Hinsicht auf die 
Chancen technischer Berufe an die teil-
nehmenden Mädchen. 
Die Notwendigkeit zur Reflexion über die 
Wirkung der pädagogischen Interventio-
nen erscheint uns hier zumindest pragma-
tisch naheliegend, da es zu dieser Thematik 
im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte eine 
größere Zahl von Modellversuchen gab.2 
Der Modellversuch steht somit vor dem 
Problem über bestimmte Maßnahmen kau-
sal einwirken zu wollen, andererseits aber 
der faktischen Autonomie der Schülerinnen 
und Schüler Rechnung tragen zu müssen. 
Seine beobachtenden (empirische Umfra-
gen), wie handelnden (Interventionen) 
Operationen bewegen sich also vor einem 
Horizont, der schon in der Pädagogik als 
die Differenz von Autonomie und Kausali-
tät reflektiert worden ist. Das heißt, jeder 
Erziehungsprozeß ist mit der Freiheit und 
Eigenständigkeit des Zöglings konfron-
tiert, muß aber, um überhaupt arbeiten zu 




Das Problem der Autonomie hat Lassahn im 
Rahmen einer Pädagogischen Anthropolo-
gie für den Erziehungsprozeß reflektiert.3 
Den Ausgangspunkt für die These der Auto-
nomie des Subjekts findet er in einer an Kant 
erinnernden Beschreibung der Erkenntnissi-
tuation. 
Zunächst betont Lassahn die Privatheit des 
Geistes, also das Faktun, daß nur das Be-
wußtsein einen unmittelbaren Bezug zu sich 
selbst hat: „Es gibt einen einzigartigen Zu-
gang zum eigenen Bewußtsein, den kein an-
derer Mensch haben kann." 4 
Auch die Kommunikation kann diese Exklu-
sivität des Selbstbezuges nicht sprengen, da 
sprachliche „Codierungs-" und „Decodie-
rungsprozesse" an die Verstehensleistungen 
eines wiederum auf seine Privatheit bezoge-
nen Empfängers gebunden sind. ,,Jeder Be-
richt kann nur sprachlich erfolgen und wird 
vom anderen unter den Bedingungen des 
Verstehens aufgenommen( ... )." 5 
Zur prinzipiellen Privatheit des Bewußtseins 
tritt, daß das Subjekt schon auf der neuron-
alen Ebene Welt nicht abbilden kann, son-
dern eher re-konstruiert. „Von der Tätigkeit 
der Nervenzellen bis zur konstruktiven Lei-
stung der Sinnesorgane gibt es keine reine 
Anpassung an die Umwelt und keine reine 
Abbildung der Welt, sondern schon auf die-
ser Ebene die Schaffung einer eigenen, zwei-
ten Natur." 6 
Die Konsequenz aus dieser anthropologi-
schen Bestimmung des Menschen führt zu 
einer Relativierung der darwinistischen Vor-
stellung von der Anpassung an die Umwelt: 
„Der Mensch paßt sich an, ohne Frage, seine 
Haupttätigkeit aber besteht in der eigenen, 
privaten Interpretation der Welt, in der priva-
ten Bewertung der Realität und der Verände-
rung der Beziehungen, die ihm zugänglich 
sind." 7 
Diese kognitiven Aktivitäten erzeugen Re-
präsentationen der Welt und diese Repräsen-
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tationen werden als unmittelbare Erfahrung 
von Welt erlebt. An der Existenz einer „Welt 
an sich", in die hinein gehandelt wird, ist 
nicht zu zweifeln - gleichzeitig kann diese 
Welt aber nicht erfaßt werden. Der Mensch 
handelt immer nur im Kontext seiner Kon-
strukte von Welt: „Der Mensch, in die Welt 
hineingeboren, lebt und agiert in der Welt 
auf Grund unscharfer Muster dieser Welt. 
Durch seine Handlungen entsteht für ihn ein 
diffuses Gesamtbild in einer schon individu-
ellen Mischung aus abstrakten Zügen (Ste-
reotypen) und konkretem Wissen." 8 
Verzeitlicht man dieses Verhältnis, so wird 
die Dynamik des Prozesses deutlich: „Das 
Bild der Welt ist nie fertig; ständig wird es 
vergrößert und angereichert, aber auch korri-
giert; Züge werden ausgelöscht, vergessen 
oder verdrängt." 9 
Aus der Perspektive einer Pädagogischen 
Anthropologie gilt also, daß das Bewußtsein 
einen exklusiven Selbstbezug besitzt (Pri-
vatheit), der auch von der Kommunikation 
nicht aufgehoben wird. Hinzu kommt, daß es 
keine Adäquatio zwischen Welt und Be-
wußtsein im Sinne einer Abbildtheorie gibt, 
sondern sich das Bewußtsein die Welt nach 
Maßgabe eigener Strukturen (Wissen) er-
zeugt. 
Kausale Einwirkungen, wie sie vom Erzie-
her vorgenommen werden, treffen also auch 
in der Pädagogischen Anthropologie auf ein 
autonomes Subjekt, das jede pädagogischen 
Handlungen und Intentionen prinzipiell nur 
im Kontext eigener Subjektivität verstehen 
kann. 
Wenn dem so ist, stellt sich die Frage, wie 
pädagogisches Handeln überhaupt beabsich-
tigte Effekte zeigen kann. Lassahn sieht die 
Lösung des Problems in der Bereitschaft 
zum Gehorsam auf Seiten des Zöglings. 
Gelingende Erziehung muß den Gehorsam 
auf Seiten des Zöglings voraussetzen. Im 
freiwilligen Befolgen hebt sich die Differenz 
zwischen der Autonomie der Subjektivität 
und der im Erziehungsprozeß offerierten 
Objektivität des Sittlichen auf: „Wenn Auto-
nomie, Mündigkeit und kritisches Selbstbe-
wußtsein nicht Leerformeln bleiben sollen, 
führt der Weg der Erziehung von der Fremd-
bestimmung zur Selbstbestimmung, zum 
freiwilligen Befolgen (der Verantwortung) 
von selbstgegebenen Vernunftgesetzen, die 
ihre Regulierung im allgemeinen Sittenge-
setz finden." 10 
III 
Das pädagogische Problem von Autonomie 
und Kausalität läßt sich reformulieren, wenn 
man Anschluß an neuere interdisziplinäre 
Diskurse sucht. Diese werden zunehmend 
durch eine Theorieentwicklung gekenn-
zeichnet, die sich im Umfeld der Trias von 
Konstruktivismus, Systemtheorie und 
Kognitionstheorie bewegt. Alle drei Diskur-
se weisen zwar vielfältige Überschneidun-
gen auf, sollen hier aber vereinfachend auf je 
eine zentrale Thematik konzentriert werden. 
Der Konstruktivismus hat in besonderer Wei-
se herausgearbeitet, daß jede Form von Rea-
lität letztlich das Konstrukt eines autonomen 
Beobachters ist. Dies läßt sich schon auf der 
Ebene von Nervensystemen zeigen. 
Die Systhemtheorie offeriert mit Luhmanns 
Theorie sozialer Systeme eine umfassende 
Theorie, die ihrem Anspruch nach alle sozia-
len Phänomene als kommunikative Phäno-
mene beschreiben kann. Der Beobachter des 
Konstruktivismus kann hier präziser gefaßt 
werden als beobachtendes System. Zentral 
wird hierdurch die Frage nach der autono-
men Dynamik der Systeme und ihrer Um-
weltbezüge. 
Die Kognitionstheorie letztlich offeriert Mo-
delle der Informationsverarbeitung in kogni-
tiven Systemen. Sie unterstellt, daß Handeln 
und Erleben letztlich auf die Interaktion mit 
Wissensstrukturen zurückgeführt werden 
können. Hierdurch wird es möglich, inhalts-
reiche und empirisch überprüfbare Modelle 
für die sehr theoretischen Entwürfe des Kon-
struktivismus und der Systemtheorie zu ent-
wickeln. 
Entscheidende Impulse hat der Konstrukti-
vismus durch Arbeiten erhalten, die dem 
Umfeld der Neurowissenschaft entstam-
men.11 So hat Maturana schon in den 70er 
Jahren zeigen können, daß die populäre 
kybernetische Modellvorstellung vom Ner-
vensystem als einem offenen System, das 
aus einer Umwelt Informationen aufnimmt, 
wissenschaftlich nicht haltbar ist. 12 Was sich 
vielmehr zeigt ist, daß das Nervensystem 
fortlaufend in einem selbstreferentiellen 
Modus seine eigenen Zustände verändert. 
Die Impulse der Sinnesorgane modifizieren 
die Dynamik dieses autonomen Prozesses 
zwar, aber es kommt in keiner Weise zu einer 
Abbildung von Umweltzuständen durch Zu-
stände des Nervensystems. 13 
Wie die Forschung zeigt, ist das Nervensy-
stem nicht einfach offen, sondern trotz aller 
Umweltabhängigkeiten operational ge-
schlossen. Es besteht aus einem Netzwerk 
von vielfach verbundenen Neuronen, inner-
halb derer elektrische Erregungen immer nur 
wieder elektrische Erregungen auslösen, 
modifizieren oder inhibieren. Die Struktur 
dieses Systems bedingt eine zirkuläre, ge-
nauer selbstreferentielle Operationsweise, 
der in der Umwelt nichts entspricht. 14 
Unterstellt man -was heute als Konsens gel-
ten kann -, daß Erleben und Handeln letzt-
lich von neuronalen Operationen konstitu-
iert werden, so verschiebt sich auch für die-
se Phänomene die theoretische Perspektive. 
Psychische Leistungen wie Wahrnehmung, 
Denken, Emotionen und handelnde Aktivi-
täten lassen sich nicht mehr als Funktionen 
der (sozialen) Umwelt erklären, sondern sie 
sind Teil der Eigendynamik des beobachte-
ten Systems. Dieses System konstruiert sei-
ne eigene Realität und reagiert auf diese 
Konstruktion mit weiteren konstruierenden 
Aktivitäten. Jedes psychische System ope-
riert also streng immanent, und es gibt keine 
Möglichkeit, diese Immanenz zu transzen-
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dieren. Auch die Umwelt, die die Psyche er-
lebt, ist eine intern erzeugte „rekonstruierte" 
Umwelt und nicht die „Umwelt an sich". 15 
Für den Konstruktivismus folgt hieraus, daß 
im Zentrum der Forschung stehen muß, wie 
Systeme/Beobachter ihre Realitäten kon-
struieren. Das Procedere der autonomen 
Konstruktion systemrelativer Realitäten 
wird somit zum Gegenstand. Die Wissen-
schaft wird zu einem Beobachter 2. Ord-
nung, der sich auf das Wie der Beobachtun-
gen der Systeme 1. Ordnung spezialisiert. 
Die neuere Systemtheorie und besonders 
Luhmanns Theorie sozialer Systeme offe-
riert eine Möglichkeit, die Erkenntnisse des 
Konstruktivismus für Fragestellungen 
fruchtbar zu machen, die sich im sozialen 
Gegenstandsbereich befinden. 
Psychische Systeme werden hier als Be-
wußtseinssysteme bezeichnet, die in einer 
Umwelt existieren, die auch andere Bewußt-
seinssysteme enthält. Ein direkter Kontakt 
ist zwischen ihnen nicht möglich, denn auch 
für die Systemtheorie gilt, daß die Systeme 
operativ geschlossen sind. 
Die operative Geschlossenheit verhindert 
zwar, daß die Systeme ihren faktisch gege-
benen Umweltbezug erkennen können, aber 
sie verfügen über die Möglichkeit intern(!) 
bestimmte Phänomene als fremd (Objekt 
der Wahrnehmung) und andere als eigen 
(Gedanken, Emotionen) zu bestimmen. Sie 
führen (in der Sprache der Systemtheorie) 
die System-Umwelt-Differenz in Form der 
Differenz von Selbstreferenz und Fremdre-
ferenz wieder ein. Die Konsequenz hieraus 
ist, wie Luhmann schreibt: „Wäre das Be-
wußtsein nicht immer schon ein spätevolu-
tionäres, emergentes Produkt in der Welt 
(aber wie kann es dies wissen?), würde es 
eine Welt unterstellen, weil es durch die Lo-
gik seiner Reproduktion sich dazu zwingt. 
Wäre das Bewußtsein nicht durch die Ge-
schlossenheit seiner autopoietischen Repro-
duktion mit sich selbst identisch (aber wie 
kann es dies wissen?), würde es diese Iden-
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tität unterstellen, weil die Logik seiner Re-
produktion ständig auf Selbstreferenz re-
kurriert." 16 
Eine Vorstellung ihrer selbst konstruierten 
Bewußtseinssysteme, indem sie sich als 
Weltsachverhalt verobjektiviert und dieses 
Konstrukt sukzessiv inhaltlich anreichern. 
Dies gilt auch für ihre Vorstellung von der 
Umwelt, die im System als Welt konstruiert 
wird. 
Einen direkten Kontakt zwischen Bewußt-
seinssystemen kann es nicht geben, denn 
dies würde bedeuten, daß Gedanken im 
wörtlichen Sinne zwischen diesen Systemen 
übertragen würden, also eine „Gedanken-
übertragung" möglich wäre. Der Kontakt 
wird indirekt hergestellt, indem sich die Be-
wußtseinssysteme an Kommunikationssyste-
me koppeln, die Luhmann als soziale Syste-
me bezeichnet. 17 
Die sozialen Systeme behandeln die gekop-
pelten Bewußtseinssysteme als Personen, 
weisen ihnen bestimmte Positionen zu, bele-
gen sie mit Erwartungen und Rollen und 
rechnen ihnen fortlaufend Handlungen zu. 
Das faktische psychische Geschehen der Be-
wußtseinssysteme findet keinen Eingang in 
die Kommunikation, und so geht weder das 
Denken in Kommunikation über noch ist es 
in ihr aufgehoben: „Das Zusammenspiel von 
Bewußtseinssystemen und Kommunikati-
onssystemen vollzieht sich also nicht durch 
Bildung eines Supersystems, das Operatio-
nen vollziehen könnte, die nach den struktu-
rellen Determinationen dieses Systems be-
wußte und kommunikative Operationen in-
tegrieren könnten." 18 
Kommunikation und Bewußtsein stehen 
vielmehr in einem Verhältnis struktureller 
Kopplung. Die Kommunikation „irritiert" 
das Bewußtsein und zwingt es, auf kommu-
nikative Impulse zu reagieren - und die Be-
wußtseinssysteme irritieren mit ihren Impul-
sen die Kommunikationen, die diese wiede-
rum verarbeiten. Zwischen beiden Systemen 
liegt also eine komplizierte Beziehung mit 
punktuellen, wechselseitigen Beeinflussun-
gen bei gleichzeitig aufrechterhaltener Auto-
nomie vor. 
Die Bewußtseinssysteme bauen ihre kogniti-
ven Strukturen im Kontakt mit der Kommu-
nikation (also letztlich der Gesellschaft) aus 
und differenzieren diese im lebenslangen 
Prozeß einer (Selbst-)Sozialisation. Die 
Kommunikation kann die Bewußtseinssy-
steme hierbei nicht instruieren, 19 sondern lie-
fert lediglich die notwendigen ,,Störungen" 
für einen Prozeß, der kognitive Ordnungen 
aus zufälligen Ereignissen ermöglicht. 20 
Diese von der Systemtheorie noch sehr ab-
strakt formulierten Perspektiven können in 
Hinsicht auf die hier interessierenden Frage-
stellungen durch Ansätze der Kognitions-
theorie präzisiert werden. Dies gelingt, in-
dem man die autonomen Operationen der 
Bewußtseinssysteme als Informationsverar-
beitungsprozesse beschreibt. 
Die Orientierung auf die Informationsverar-
beitungsprozesse in Menschen kann als der 
Konvergenzpunkt der sich gerade erst insti-
tutionalisierenden Disziplin der Kognitions-
wissenschaft gelten.21 Zentral ist hierbei die 
Vorstellung, daß kognitive Operationen wis-
sensbasiert funktionieren: „Eine Grundan-
nahme der Kognitiven Wissenschaft ist, daß 
der menschliche Organismus bedeutungs-
volles Verhalten produzieren kann, indem er 
formale Operationen auf gespeicherte Wis-
sensrepräsentationen anwendet. ( ... ). Men-
schen sind ihm zufolge als Informationsver-
arbeitungssysteme zu verstehen, die innere 
Modelle bzw. Repräsentationen der Umwelt 
erstellen und intern abspeichern." 22 
Die systemtheoretischen Perspektiven las-
sen sich kognitionstheoretisch reformulieren 
und operationalisieren: Psychisches Erleben 
bzw. Handeln ist das Ergebnis von Konstruk-
tionsprozessen, die dem Bewußtsein weitge-
hend intransparent sind. Hierzu gehören die 
Rechenprozesse in den Neuronennetzen, so-
wie die durch sie ermöglichten kognitiven 
Prozesse der Informationsverarbeitung. 
Alle erlebbaren Bewußtseinsinhalte sind 
sinnhaft aufeinander bezogen und bestim-
men die momentane Realitätserfahrung. Al-
les, was im Bewußtsein auftaucht, ist mit 
einer Bedeutung versehen, erscheint bedeu-
tungshaft, sinnhaft. 
Die kognitive Struktur, die dies ermöglicht, 
ist das Wissen. Das Wissen ist ein geordnetes 
Netzwerk von Bedeutungseinheiten, das ei-
ne geschlossene Totalität bildet. Es besteht 
aus endlichen semantischen Elementen, die 
alle konkreten Bewußtseinsprozesse sinn-
haft konstituieren.23 
Das Bewußtsein vollzieht sich in sehr 
schnellen momentanen, rein gegenwärtigen 
und automatisch ablaufenden Zustandsände-
rungen. Die materiellen, wie kognitiven 
Strukturen, die diesen Prozeß bestimmen, 
sind dem Bewußtsein intransparent. Es kann 
diese Strukturen zwar bewußt reflektieren, 
aber immer nur in dem sinnhaften Rahmen 
und vor dem Horizont, den eben diese Struk-
turen zulassen. Im Bewußtsein liegen damit 
prinzipiell auch nur wieder psychische Re-
präsentationen dieser Prozesse vor. 
Das Wissen kann dem Langzeitgedächtnis 
zugeordnet werden, das diffus über den Neo-
cortex verteilt ist.24 Wissen kann weiter zer-
legt werden in Schemata. Schemata werden 
durch eine Bedeutungseinheit (Begrif.{) und 
die diese definierenden Merkmale gebildet. 
Zwischen den einzelnen Schemata gibt es 
Beziehungen, die ein komplexes Bedeu-
tungsnetzwerk bilden. Die Schemata und 
ihre Beziehungen repräsentieren (latent) die 
Realitätskonstruktionen des Systems.25 
Von entscheidender Bedeutung für kognitive 
Systeme ist, daß die Schemata sowohl das 
Ergebnis, als auch der jeweilige Ausgangs-
punkt aller Wissensbildungsprozesse sind. 
Wissensbildung ist somit ein selbstreferenti-
eller Prozeß, der die systemtheoretisch be-
hauptete kognitive Geschlossenheit und Au-
tonomie des Bewußtseins bestätigt. 
Zunächst sind sehr basale Schemata wahr-
scheinlich genetisch vorgegeben.26 Sie stel-
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len die notwendige strukturelle Basis dar, 
von der aus der Prozeß der Selbstsozialisati-
on (verstanden als Prozeß der Wissensbil-
dung) ausgehen kann. Jeder Reiz der Um-
welt, und dies gilt auch für alle kommunika-
tiv bedingten Reize, kann immer nur im 
Kontext des schon bestehenden Wissens zu 
einer für das System bedeutungsvollen ln-
fonnation verarbeitet werden. In diesem Sin-
ne konstruiert das System die Information. 
Eine direkte „Aufnahme von Informationen 
aus der Umwelt" ist nicht möglich. Die so 
erzeugte Information kann das vorhandene 
Wissen bestätigen oder negieren, und das 
System kann dementsprechend mit einer 
Verstärkung schon vorhandener Wissens-
strukturen oder mit deren Modifikation 
reagieren. In Anlehnung an Piaget kann dies 
als Assimilation/ Akkomodation beschrieben 
werden. Generell zeigt sich ein Trend der 
kognitiven Entwicklung, der aktiv auf den 
Erhalt von sinnhafter Kohärenz abzielt 
(Äquilibration). 
Die ungeordnete Mannigfaltigkeit der Reize 
wird also erst durch die Informationsverar-
beitung im kognitiven System in eine sinn-
hafte symbolische Ordnung überführt. Und 
diese Ordnung des Wissens verdankt sich 
letztlich (auch) den Impulsen der Umwelt. 
IV 
An dieser Stelle stellt sich die Frage nach der 
Bedeutung dieses kurzen Theorieexkurses 
für die konkrete Arbeit des Modellversu-
ches. Drei Aspekte scheinen uns hier von 
Bedeutung zu sein: 
(1) Der Modellversuch gewinnt eine neue 
Perspektive in Hinsicht auf sein Problem mit 
der Differenz von Autonomie und Kausalität. 
Dies verschiebt die Konzeption, Beobach-
tung und Auswertung der empirischen Er-
gebnisse hin zu den subjektiven Wissens-
konstrukten der Schülerinnen und Schüler. 
Außerdem lassen sich die Möglichkeiten 
von Interventionen realistischer abschätzen. 
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Die Interventionen des Modellversuches 
laufen letztlich auf Kommunikationen hin-
aus, die aus einer Umwelt auf die Schülerin-
nen und Schüler einwirken. Als was diese 
Kommunikationen jeweils verstanden wer-
den und welche Effekte kognitiver und han-
delnder Art sie haben, hängt von den (auto-
nomen) Rezipienten ab. Für den Modellver-
such ergibt sich hieraus die Aufgabe zu klä-
ren, welche subjektiven Wissenskonstrukte 
im Berufswahlbereich und seinen Kontexten 
bei den Schülerinnen und Schülern vorlie-
gen. Im Anschluß an die hierauf abgestimm-
ten Interventionen müssen die relevanten 
Wissenskontexte erneut auf Veränderungen 
hin beobachtet werden. 
(2) Kognitive Systeme im zuvor beschriebe-
nen Sinne sind prinzipiell individuell. Dies 
betrifft ihre Wissenskonstrukte ebenso, wie 
die durch sie konstituierten Operationen der 
Informationsverarbeitung. Daß diese Syste-
me tendenziell auf die gleichen sinnhaften 
bzw. sprachlichen Bestände der Kultur zu-
rückgreifen, ändert hieran nichts. 
Unterricht ist an einem allgemeinen Bil-
dungsideal ausgerichtet. Der Lehrende muß 
sich dieser Differenz bewußt sein. Er ist auf 
den „Gehorsam" im Sinne Lassahns ange-
wiesen. Kognitive Anschlüsse für pädagogi-
sche Intentionen ergeben sich damit (aus der 
Sicht des Lehrenden) tendenziell eher zufäl-
lig. Mit diesen Zufällen muß gearbeitet wer-
den. 
Auch die Berufswahl ist Teil der Selbstsozia-
lisation, und für diese sind nicht die Lernor-
te und ihre pädagogischen Intentionen rele-
vant, sondern die Offerten an das sich selbst 
strukturierende kognitive System. In diesem 
Sinne sollte die Schule variabel mit Lernor-
ten verfahren (Betriebspraktikum) und be-
reit sein, den eigenen Horizont zu über-
schreiten. 
(3) Der Modellversuch gewinnt die Mög-
lichkeit, sich selbst als Kommunikationspro-
zeß bzw. als soziales System zu begreifen 
und damit eröffnen sich neue Reflexions-
möglichkeiten.27 Dies erhöht die Selbstkon-
trolle des wissenschaftlichen Arbeitens, da 
der Modellversuch seine kommunikativ er-
zeugten Konstrukte und Vorstellungen von 
sich und seinem Gegenstand explizit beob-
achten und verändern kann. 
Was die neue Theorielage nahelegt ist fol-
gendes: nicht Resignation angesichts der 
praktisch immer wieder erfahrbaren Un-
möglichkeit einfacher Kausalitäten im Er-
ziehungsprozeß - sondern einen realisti-
schen und flexiblen Umgang mit der lntrans-
parenz und Eigengesetzlichkeit kognitiver 
wie kommunikativer Konstrukte. 
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